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Batman, Beatboxing, Blind Man’s Buff – Preschoolers’ 
music related constitution of meaning based on  
everyday life components  
My	 subject	 is	a	qualitative,	 empirical	 study	of	 interviews	 conducted	with	 five‐	 to	 six‐
year‐old	participants	of	early	music	education.	Here,	components	of	everyday	 life	are	
identified	as	essential	elements	of	childhood	artistic	expression,	namely	songs,	games,	
characters	of	books	or	shows,	and	general	conditions	determining	situations.	The	term	
“components”	implies	a	certain	usage:	experiences	and/or	influences	of	individual	(mu‐
sical)	 socialization	become	 components	when	 they	are	 singled	out,	applied,	and	 thus	
activated.	Components	serve	as	an	 immediate	means	of	artistic	expression	and	 there‐
fore	surface	in	elementary	music	making.	Components	can	also	improve	the	communi‐
cation	between	early	music	education	and	children’s	everyday	life	related	to	music.		
Grundlegungen 
Welche	 Ideen,	Wünsche,	 Erwartungen	 oder	Werthaltungen	 äußern	 Kinder	 aus	 der	
Musikalischen	 Früherziehung	 (MFE)	 in	Bezug	 auf	Musik?	Wie	 gehen	 sie	mit	Musik	
um?	Auf	welche	Weise	und	mit	welchen	Mitteln	werden	sie	musikalisch	aktiv?	Was	
erzählen	sie	über	ihr	alltägliches	musikbezogenes	Handeln	und	was	über	ihren	MFE‐
Unterricht?		
Diesen	Fragen	 ist	das	Forschungsprojekt	 „Bedeutungszuweisungen	 in	der	Musi‐
kalischen	 Früherziehung	 –	 Integration	 der	 kindlichen	 Perspektive	 in	 Musikalische	
Bildungsprozesse“	 gewidmet.	 Im	 Sinne	 der	 aktuellen	 Kindheitsforschung	 werden	
Kinder	 dabei	 im	 Rahmen	 einer	 qualitativen	 Interviewstudie	 als	 „Experten	 ihrer	
selbst“	 befragt	 (vgl.	z.	B.	 Zinnecker	&	Silbereisen,	 1996,	 S.	14;	 Bamler,	 Wer‐
ner	&	Wustmann,	2010,	S.	7,	S.	12‐14).		
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Theoretischer Kontext 
Mit	 Bedeutungszuweisungen	 sind	 die	 erfahrungsbasierten	 subjektiven	 Sinnkon‐
struktionen	von	Individuen	gemeint,	diese	können	intersubjektiv	kommuniziert	und	
ausgehandelt	werden.	Musikpädagogisch	 sind	Bedeutungszuweisungen	 bereits	 von	
Stefan	Orgass	und	Martina	Krause	thematisiert	worden	(vgl.	Orgass,	2007,	S.	9‐123;	
Orgass,	 2011;	Krause,	 2008).	 Deren	Auffassungen	mehrdimensionaler	 Bedeutungs‐
zuweisung,	 welche	 auf	 den	 Ebenen	 von	 thematischer	 Bedeutung	 und	 nicht‐
thematischer	 Bedeutsamkeit	 abläuft,	 sind	 auch	 für	 den	 vorliegenden	 Kontext	 von	
Belang.	Als	 thematisch	sind	 jene	Sinngehalte	zu	bezeichnen,	welche	gesellschaftlich	
konventionalisiert	 und	 subjektiv	 erlernt	 bzw.	 erfahren	 wurden.	 Daneben	 sind	 die	
nicht‐thematischen	 Faktoren	 der	 Bedeutsamkeit	 zu	 nennen,	welche	 die	 Bedeutung	
kontextualisieren.	Dies	 sind	Erfahrungen	 und	Empfindungen,	 die	 (situationsgebun‐
den)	in	Zusammenhang	mit	der	spezifischen	Bedeutungszuweisung	für	das	Individu‐
um	 relevant	werden.	 Die	 Unterscheidung	 zwischen	 Bedeutung	 und	 Bedeutsamkeit	
lässt	 sich	 insbesondere	auf	Martin	Seel	 zurückführen,	 er	erklärt:	 „Im	Beiliegen	und	
Beimessen	 von	 Erfahrungsgehalten	wird	 etwas	 in	 seiner	Bedeutung	 für	 ein	 gegen‐
wärtiges	Verhalten	bedeutsam“	(Seel,	1997,	S.	117).	Orgass	beschreibt	die	Interpreta‐
tion	 von	Musik	 in	 diesem	 Sinne	 als	 Zusammenspiel	 der	 Zuweisung	 von	 „musikali‐
scher“	Bedeutung	und	„nicht‐musikalischer“	Bedeutsamkeit	und	definiert:		
„Terminologisch	soll	[…]	mit	Blick	auf	den	als	sinnvoll	aufgefassten	und	unter	Verwen‐
dung	 von	 (nicht	 notwendiger	Weise	 sprachlichen)	 Zeichen	 reflektierten,	 sich	 in	 der	
Zeit	entfaltenden	Zusammenhang	von	Tönen,	Klängen,	Geräuschen	und/oder	Stille	von	
‚musikalischer	Bedeutung‘	die	Rede	sein.	Dagegen	wird	mit	Blick	auf	Zusammenhänge	
(Beziehungen,	Relationen,	Funktionen)	in	Bereichen	der	Nicht‐Musik,	die	als	mit	musi‐
kalischen	 Zusammenhängen	 korrespondierend	 aufgefasst	werden	 können	 und	 unter	
Verwendung	 von	 (nicht	 notwendiger	Weise	 sprachlichen)	 Zeichen	 bewusst	 gemacht	
wurden,	von	‚nicht‐musikalischer	Bedeutsamkeit‘	gesprochen.“(vgl.	Orgass,	2011,	S.	2)	
In	 der	 vorliegenden	 Studie	 ist	 es	 nicht	 die	 Bedeutung	 i.	S.	 der	 Interpretation	 einer	
bestimmten	Musik,	welche	mit	den	Kindern	thematisiert	wird,	sondern	vielmehr	ste‐
hen	die	subjektiven	Ausdrücke	und	Sichtweisen	zum	eigenen	(emotional	und	erfah‐
rungsabhängig	bewerteten)	Umgang	mit	sowie	Bezug	zu	Musik	und	Musikunterricht	
im	Mittelpunkt.1	
Um	eine	 adäquate	Analyse	 der	 empirisch	 erhobenen	Daten	 vornehmen	 zu	 kön‐
nen,	 sollen	 an	 dieser	 Stelle	 zunächst	 mithilfe	 entwicklungs‐	 und	 sozialpsychologi‐
																																								 															
1	 Es	ist	anzumerken,	dass	weder	in	den	theoretischen	Grundlegungen	noch	in	der	empirischen	
Ausarbeitung	der	Fokus	auf	musikalischem	oder	musikbezogenem	Lernen	von	Kindern	liegt.	
Vielmehr	 sind	 die	 sprachlichen	 und	 nicht‐sprachlichen	 Hinweise	 auf	 kindliche	 Selbstbil‐
dungsprozesse	von	Interesse,	welche	sich	nach	Gerd	E.	Schäfer	unter	„Selbsttätigkeit“,	„Sinn‐
findung	 und	 ‐verlust“,	 dem	 „Verhältnis	 zur	 eigenen	 Geschichte“,	 der	 „Palette	 der	 sinnlich‐
emotionalen	 Erfahrungs‐	 und	 Verarbeitungsmöglichkeiten“	 sowie	 in	 Antwort	 auf	 „Gegen‐
stände	der	Bildung“	(wie	z.	B.	Musik)	verorten	lassen	(vgl.	Schäfer,	2005,	S.	27‐28).	
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scher	Befunde	Rückschlüsse	auf	einige	Ebenen	und	Bedingungen	kindlicher	Bedeu‐
tungs‐	 und	 Bedeutsamkeitszuweisungen	 gezogen	 werden.	 Werden	 Vorschulkinder	
zu	Selbstbeschreibungen	aufgefordert,	beziehen	sie	sich	insbesondere	auf	ihre	Kom‐
petenzen	(„ich	kann	…“	oder	„ich	kann	schon	…“)	und	ihre	soziale	Akzeptanz	und	Zu‐
gehörigkeit	(vgl.	Harter,	1983).	Letztere	ist	 in	diesem	Alter	in	zunehmend	erweiter‐
ten	 sozialen	 Aktionsradien	 zu	 verorten	 (vgl.	Mähler,	 2007,	 S.	170).	 Innerhalb	 der	
Gleichaltrigenbeziehungen	 wird	 für	 Vorschulkinder	 nun	 die	 Aufnahme	 und	 Erhal‐
tung	von	Freundschaften	relevant,	verbunden	mit	der	Notwendigkeit	von	Kooperati‐
onsstrategien	im	Spiel,	der	Entwicklung	und	Ausdifferenzierung	prosozialen	Verhal‐
tens	und	der	Empathiefähigkeit	(vgl.	ebd.,	S.	171).	Dies	erfordert	den	Austausch	über	
persönliche	Bedeutungszuweisungen	und	deren	kommunikative	Aushandlung.	Aus‐
handlungsstrategien	werden	 insbesondere	 im	Spiel	 ersichtlich.	 So	wird	mit	Bedeu‐
tungen	 selbst	 gespielt,	 sobald	 Umdeutungen	 von	 Gegenständen	 (Requisiten	 inner‐
halb	des	Spiels)	oder	Personen	(Rollen	innerhalb	des	Spiels)	vorgenommen	werden	
(vgl.	Oerter,	2011,	S.	22).	Spielregeln	konstituieren	den	Spielrahmen	und	müssen	mit	
den	Mitspielern	vereinbart	werden	(vgl.	Oerter,	2002,	S.	222).	Bedeutungszuweisun‐
gen	werden	zudem	in	der	Metakommunikation	während	des	Spiels	erkennbar,	wenn	
Handlungsanweisungen	gegeben,	Vereinbarungen	getroffen	oder	Aspekte	des	Spiels	
erzählt,	aber	nicht	ausagiert	werden	(vgl.	Giffin,	1984).	
Daneben	ist	auf	die	Orientierungsfunktion	von	Bedeutungs‐	und	Bedeutsamkeits‐
zuweisungen	zu	verweisen.	Eigene	Erfahrungen	sowie	die	(vermuteten)	Handlungen	
oder	 Einstellungen	 anderer	 Personen	 bilden	Anknüpfungspunkte	 zur	Orientierung,	
diese	erfolgt	im	Spannungsfeld	von	Neuem	und	Bekanntem.	Gegenstände	bzw.	Sach‐
verhalte	sowie	Interaktionsinhalte	werden	im	Abgleich	mit	vorangegangenen	Erfah‐
rungen	wahrgenommen	und	beurteilt	(vgl.	Michel	&	Novak,	2004,	S.	70).	Nach	Heiner	
Gembris	 kann	 gelungene	 Orientierung	 im	 Kontext	 der	 Musikrezeption	 ein	 Sicher‐
heitsbedürfnis	 befriedigen	 (vgl.	Gembris,	 1995,	 S.	103).	 In	 diesem	 Zusammenhang	
verweist	er	auf	das	Explorationsverhalten,	welches	bezüglich	der	Dualität	von	Neu‐
em	und	Bekanntem	auch	vom	Konflikt	zwischen	Aufsuchen	und	Meiden	beeinflusst	
wird	(vgl.	ebd.,	S.	105).	
Mit	Blick	auf	die	Verbalisierungsfähigkeit	von	Vorschulkindern	muss	des	Weite‐
ren	die	Frage	gestellt	werden,	wie	die	nicht	notwendigerweise	aber	dennoch	zentral	
über	Sprache	kommunizierbaren	Aspekte	von	Bedeutung	und	Bedeutsamkeit	nun	in	
Gesprächen	und	Interaktionen	mit	Vorschulkindern	analysiert	werden	können.	Mar‐
tina	Krause	verortet	ihre	Absage	an	eine	objekthaft	gegebene	Bedeutung	von	Musik	
und	somit	die	Konstruktion	von	musikbezogener	Bedeutung	deutlich	in	der	Sprache:	
„Bedeutungen	werden	erst	durch	Sprache	konstruiert.	Bedeutung	ist	keine	Eigenschaft	
der	Musik	selbst,	die	als	solche	in	deren	Erklingen	immer	schon	gegenwärtig	und	da‐
mit	nachträglich	mit	Worten	zu	bezeichnen	möglich	wäre,	sondern	sie	kommt	erst	und	
überhaupt	in	der	Sprache	über	Musik	zum	Vorschein.“	(Krause,	2008,	S.	267)	
Christian	 Rolle	 merkt	 an,	 dass	 musikalische	 Bedeutung	 sich	 „in	 unterschiedlichen	
musikalischen	Verhaltensweisen“	(Rolle,	1996,	S.	49)	konstituiert	und	nennt	 im	Be‐
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reich	der	Musikproduktion	z.	B.	Komposition	und	Improvisation,	im	Bereich	der	Re‐
zeption	z.	B.	das	Musikhören,	Konzertbesuche,	Gespräche	über	Musik	oder	den	Tanz	
(vgl.	ebd.).	 Unter	 der	 Annahme,	 dass	musikalische	 oder	musikbezogene	 Ausdrücke	
der	Kinder	als	Zeigehandlungen	in	der	Kommunikation	 fungieren	können,	wäre	auf	
dieser	nicht‐sprachlichen	Ebene	von	einer	Präsentation	von	Bedeutung	auszugehen,	
dies	jedoch	möglicherweise	ohne	ein	entsprechendes	Vokabular	zur	Kommunikation	
von	 Bedeutung.	 Gerade	 klangliche	 oder	 in	 Bewegung	 ausgeführte	 Äußerungen	 der	
Kinder	in	den	Interviews	können	daher	als	Zeugnisse	individueller	Bedeutungskon‐
stitution	berücksichtigt	werden,	auch	wenn	sie	nicht	sprachlich	thematisiert	werden.	
Mit	 Blick	 auf	 die	 o.	 g.	 Ausführungen	 zur	 kompetenzbezogenen	 Selbstbeschreibung,	
zur	Aushandlung	von	Bedeutungen	im	Spiel	und	zur	Orientierung	zwischen	Bekann‐
tem	und	Neuem	bei	Vorschulkindern	ist	für	die	Interviewstudie	zu	berücksichtigen,	
dass	in	der	sprachlichen	Kommunikation	vor	allem	der	Austausch	über	Bedeutsam‐
keit	–	mit	persönlichen	Relevanzen	sowie	Bezügen	zu	eigenen	Erfahrungen	–	erfol‐
gen	kann.	Explizite	Hinweise	auf	zugewiesene	Bedeutungen	und	Umdeutungen	sind	
zudem	vor	allem	in	Spielhandlungen	zu	vermuten,	da	es	hier	zum	Handlungsreper‐
toire	gehört,	Bedeutungen	zu	kommunizieren.	Das	Untersuchungsdesign	ist	dement‐
sprechend	 spielerisch	 und	 zugleich	 ohne	 starke	 Gesprächsstrukturierung	 angelegt,	
um	eine	offene	Entwicklung	der	Kommunikation	und	der	im	weitesten	Sinne	musik‐
bezogenen	Aktivitäten	zu	ermöglichen.	Dies	wird	weiter	unten	ausführlicher	erläu‐
tert.	
Empirische Verortung 
Da	 musikbezogene	 Bedeutungszuweisungen	 einen	 Teilbereich	 der	 subjektiven	
Sichtweisen	von	Individuen	betreffen,	werden	sie	hier	als	theoretische	Ausgangsba‐
sis	 für	 die	 empirische	 Annäherung	 an	 die	 oben	 dargelegten	 Forschungsfragen	 ge‐
wählt.	 Es	 erscheint	 folgerichtig,	 einen	 qualitativ‐empirischen	 Zugang	 zu	 wählen,	
denn	„Menschen,	die	sich	über	ihre	musikalisch‐ästhetischen	Erfahrungen	verständi‐
gen	wollen,	müssen	sich	über	ihre	musikbezogenen	Bedeutungszuweisungen	austau‐
schen“	(Geuen	&	Orgass,	2007,	S.	34).	
Im	Hinblick	auf	die	Zielgruppe	von	Vorschulkindern	wird	hier	zugleich	ein	zentra‐
les	Erkenntnisinteresse	qualitativ‐empirischer	Kindheitsforschung	berührt,	welches	
als	Orientierung	an	der	„Perspektive	des	Kindes“	zum	Ausdruck	kommt.	Die	Perspek‐
tive	des	Kindes,	verstanden	als	spezifischer,	kindlicher	„Motivations‐	und	Wahrneh‐
mungszusammenhang“	 (Honig,	 1999,	 S.	35),	 bildet	 im	 vorliegenden	 Kontext	 die	
Klammer	 zur	 Vernetzung	 der	 theoretischen	 Grundlagen	mit	 einer	 Interviewstudie:	
Indem	im	Rahmen	von	qualitativen	Interviews	mit	Kindern	aus	der	MFE	deren	sub‐
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In	 diesem	 Raum	 können	 die	 Kinder	 eigene	 Ideen	 ausprobieren	 und	 durchspielen		
oder	auf	erinnerte	Situationen	aus	ihrem	MFE‐Unterricht	zurückgreifen.	Zeigehand‐
lungen	 und	 Aktionen	 außerhalb	 des	 Modellraums	 sind	 selbstverständlich	 ebenso	
möglich.	Eine	Woche	vor	dem	geplanten	Interviewtermin	findet	jeweils	eine	Kennen‐
lernstunde	im	MFE‐Unterricht	statt.	Diese	Stunde	dient	dem	gegenseitigen	Vertrau‐
ensaufbau	sowie	der	Erprobung	des	Modellraums.	Die	Kinder	werden	aufgefordert,	
eigene	Spielideen	zu	entwickeln,	welche	gemeinsam	durchgeführt	und	sodann	in	den	
Modellraum	übertragen	werden,	 um	 sie	 dort	mit	 Spielfiguren	 und	Bildkarten	 noch	
einmal	nachzuvollziehen.	Auch	der	entgegengesetzte	Weg	vom	Spiel	im	Modellraum	
zur	gemeinsamen	Durchführung	„in	echt“	wird	gewählt.		
In	den	Interviews	selbst	stehen	wiederum	die	Ideen	und	Wünsche	der	Kinder	im	
Mittelpunkt.	Nach	ersten	Fragen,	was	die	Kinder	mit	den	vorhandenen	Materialien	
und	 Instrumenten	 gerne	 tun	möchten,	 besteht	 die	 Rolle	 der	 Interviewerin	 im	We‐
sentlichen	darin,	die	Spielideen	mit	auszuführen,	sich	am	Gespräch	zu	beteiligen	und	
Nachfragen	 nach	 genaueren	 Beschreibungen	 oder	 Erläuterungen	 des	 Gesprächsin‐
halts	zu	stellen.	Diese	Interaktionsstruktur	im	Interview	ist	an	einen	Ansatz	des	Er‐
ziehungswissenschaftlers	 Gerd	 E.	 Schäfer	 für	 beobachtende	 Forschung	 mit	 Klein‐	
und	 Vorschulkindern	 angelehnt.	 Schäfer	 geht	 von	 einem	 interaktiven	 Prozess	 aus,	
welcher	weder	objektiv	sein	kann	noch	muss.	Vielmehr	soll	gerade	die	Alltagsinter‐
aktion	 zwischen	 Erwachsenen	 und	 Kindern	 zugleich	 als	 Forschungssetting	 dienen	
(vgl.	Schäfer,	 2010,	 S.	74‐75,	 S.	76‐79).	 Dieses	 Forschungsverständnis	 entstammt	
dem	 ethnographischen	 Kontext:	 Im	 Rahmen	 von	 Alltagspraxen	 wird	 insbesondere	
das	Verstehen	des	Fremdartigen	angestrebt,	das	Forschungsinteresse	gilt	 jenen	Be‐
obachtungen,	welche	die	eigenen	–	z.	B.	im	persönlichen	pädagogischen	Professiona‐
lisierungsprozess	 entwickelten	 –	Denkmodelle	 „stören“	 (vgl.	ebd.,	 S.	69,	 S.	84).	 Dies	
bedeutet,	dass	gerade	das	Überraschende,	Ungewohnte	von	Interesse	ist	und	als	An‐
satzpunkt	für	die	spätere	Auswertung	dient.	
Die	 Interviews	werden	videographisch	dokumentiert,	alle	sprachlichen	und	kör‐
persprachlichen	Äußerungen	werden	in	Textform	transkribiert,	dennoch	bleibt	über	
den	 gesamten	 Auswertungsprozess	 auch	 der	 direkte	 Zugriff	 auf	 das	 Videomaterial	
erhalten.	Die	Auswertung	der	Interviews	folgt	qualitativ‐inhaltsanalytischen	Model‐
len.4	Als	Grundlage	dient	die	strukturierende	qualitative	Inhaltsanalyse	nach	Philipp	
Mayring	 (vgl.	Mayring,	 2008),	 welche	 ein	 deduktiv	 erstelltes	 Kategoriensystem	 als	
Gerüststruktur	für	die	Datenauswertung	vorsieht.	Zudem	werden	Modifikationen	an	
diesem	Modell	vorgenommen,	welche	auf	den	Meta‐Analysen	der	Sozialwissenschaft‐
lerin	 Sandra	 Steigleder	 zum	 Mayring’schen	 Verfahren	 beruhen	 (vgl.	Steigleder,	
2008).	Insbesondere	kommt	dabei	im	Sinne	eines	Y‐Modells	zusätzlich	die	induktive	
Kategoriengenese	 innerhalb	des	Datenmaterials	zum	Tragen.	Dies	wird	als	notwen‐
dig	 erachtet,	 um	 Unvorhergesehenes,	 Überraschendes	 berücksichtigen	 zu	 können	
und	deckt	sich	mit	der	Grundhaltung	von	Offenheit	und	Flexibilität	gegenüber	dem	
																																								 															
4	 Zur	Transkription	und	Auswertung	wurde	die	Software	Transana	(University	of	Wisconsin)	
genutzt.		
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Gegenstand	 in	 qualitativer	 Forschung.	 In	 diesem	 Zusammenhang	 wird	 zudem	 die	
mehrfache	Kodierung	gleicher	Textstellen	zugelassen.	Dies	hat	den	Hintergrund,	dass	
Bedeutungszuweisungen	auf	unterschiedlichen	Ebenen	semantischer	und	pragmati‐
scher	 sowie	 ästhetischer	 Artikulation	 stattfinden	 können	 (vgl.	dazu	 Seel,	 1997,	
S.	138).	 Daher	 ist	 davon	 auszugehen,	 dass	 sich	 gleiche	 Textstellen	 gegebenenfalls	
unterschiedlich	kontextualisieren	lassen.		
Anhand	des	deduktiv	und	induktiv	gebildeten	Kategoriensystems	werden	die	Da‐
ten	systematisiert	und	aufgebrochen.	Die	Auswertung	erfolgt	somit	zunächst	mit	ro‐
tierender	 Aufmerksamkeit,	 indem	 die	 spezifischen	 Ausprägungen	 jeder	 Kategorie	
betrachtet	und	beschrieben	werden.	Aufgrund	der	Mehrfachkodierungen	bietet	sich	
jedoch	ein	weiterer	Auswertungsschritt	 an,	welcher	auf	der	gleichzeitigen	Betrach‐
tung	der	Kategorien	basiert.	Dies	ermöglicht	die	 Identifikation	von	Querverbindun‐
gen,	indem	jene	Kategorien	miteinander	verknüpft	werden,	welche	in	den	deckungs‐
gleich	 kodierten	 Textstellen	 inhaltliche	 Bezüge	 zueinander	 aufweisen.	 Aus	 dieser	
Suche	 ergibt	 sich	 ein	 Netz,	 innerhalb	 dessen	 die	 Kategorien	 unterschiedlich	 viele	
Verbindungen	mit	anderen	Kategorien	aufweisen.	
In	diesem	Kategoriennetz	 fällt	 eine	besonders	komplex	vernetzte	Kategorie	 auf,	
welche	 induktiv	gewonnen	wurde.	Es	handelt	sich	um	die	 „Versatzstücke“	aus	dem	
(musikbezogenen)	Alltag	der	Kinder.	
Versatzstücke – Ausprägungen und Funktionen 
Bei	der	Analyse	des	Datenmaterials	 fiel	die	Fülle	musikalischer,	szenischer	oder	er‐
zählerischer	Aktivitäten	der	Kinder	auf,	welche	mit	der	Nutzung	von	bereits	vorhan‐
denem	 „thematischen	 Material“	 aus	 unterschiedlichen	 lebensweltlichen	 Kontexten	
einhergingen.	 Diese	 „Versatzstücke“	 dienen	 den	 Kindern	 als	 Ausgangsmaterial	 für	
eigene	 Erfindungen	 oder	 sie	 werden	 bruchstückhaft	 in	 neue	 Kontexte	 übertragen	
und	verändert.	
Versatzstücke	 liegen	 in	 Form	 von	 Liedern,	 Spielen,	 Figuren	 aus	 Büchern	 oder	
Fernsehsendungen,	 Musiziertechniken	 sowie	 situationskonstituierenden	 Rahmen‐
bedingungen	vor.	Damit	lassen	sie	sich	als	Zitate	oder	auch	als	Anspielungen	verste‐
hen,	ebenso	können	sie	 im	Weitertragen	von	Klischees	auftauchen.	Eine	Systemati‐
sierung	 unter	 diese	 genannten	 Ausprägungen	 erscheint	 jedoch	 für	 die	 qualitativ‐
inhaltsanalytische	 Auswertung	 als	 hoch	 interpretativ,	 da	 nicht	 immer	 zweifelsfrei	
nachvollzogen	werden	 kann,	 ob	 das	 Versatzstück	 z.	B.	 entsprechend	 der	 „Original‐
vorlage“	oder	schon	mit	Modifikationen	verwendet	wird	und	ob	eine	solche	Modifi‐
kation	willentlich	oder	aus	Versehen	vorgenommen	wird.	Daher	wird	der	unspezifi‐
schere	Begriff	des	„Versatzstücks“	an	dieser	Stelle	bevorzugt.	
Die	Bezeichnung	„Versatzstücke“	soll	den	Charakter	der	Anwendung	herausstel‐
len,	 denn	 Erfahrungsgehalte	 bzw.	 Einflüsse	 aus	 der	 individuellen	 (musikalischen)	
Sozialisation	 werden	 dann	 zum	 Versatzstück,	 wenn	 sie	 aktiviert,	 also	 aufgegriffen	
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und	 verwendet	 werden.	 Versatzstücke	 sind	 somit	 Bausteine	 aus	 dem	 Erfahrungs‐
schatz	der	Kinder.		
Ausprägungen 
Die	induktiv	entwickelte	Kategorie	der	Versatzstücke	lässt	sich	in	sechs	Ausprägun‐
gen	unterteilen,	welche	im	Folgenden	kurz	dargestellt	werden.	
1.  Figuren aus Büchern oder Sendungen 
Versatzstücke	 können	 zum	 Beispiel	 Figuren	 aus	 Büchern	 oder	 Fernsehsendungen	
sein.	 So	 erklärt	 ein	 Kind	 sich	 zu	 „Batman“	 und	 zeigt	 fledermausartige	 Flugkünste	
durch	Bewegungen	und	begleitende	Zischgeräusche	an.	Ein	anderes	Kind	erzählt	ei‐
ne	Geschichte	rund	um	die	„Hexe	Lilli“	in	einem	Sprechgesang	nach.		
2.  Spiele 
Vielfach	 werden	 bekannte	 Spiele	 aufgegriffen	 und	 variiert.	 Dies	 z.	B.	 indem	 beim	
„Versteckspiel“	die	Spielregel	des	Zählens	verwendet	wird,	hier	nun	aber	eine	Musik	
anzeigen	soll,	wann	die	Suche	beginnt.		
3.  Wortspiele, Witze und Textparodien 
Ein	 selbsterfundener	 Quatsch‐Text	 auf	 „Schlaf,	 Kindchen,	 schlaf“	 gehört	 ebenso	 in	
diese	Kategorie,	wie	Witze	oder	Wortspiele,	welche	die	Kinder	aus	dem	Kindergarten	
kennen,	sei	es	die	Parodie	„Hoch	soll	er	 leben,	an	der	Decke	kleben“	oder	ein	breites	
Repertoire	an	Bärenwitzen.	So	fragt	ein	Junge:	„Wie	heißen	Bären,	die	Flügel,	die	flie‐
gen	können?	 Und	 antwortet	 selbst:	Hub‐schrau‐bär“.	 Sein	 Interviewpartner	 ergänzt	
als	weiteren	witzigen	Bären	sofort	den	„Camembär“.	
4.  Lieder 
Oft	werden	 bekannte	 Lieder	 versatzstückartig	 genutzt,	welche	 die	 Kinder	 aus	 dem	
Kindergarten,	 aus	 der	MFE,	 von	 zu	Hause	 oder	 aus	 den	Medien	 kennen.	 So	 singen	
zwei	Mädchen	 gleichzeitig	Ausschnitte	 aus	 „Alle	meine	Entchen“	 und	dem	 „Lied	der	
Olchis“.	 Zwar	 stehen	 die	 Lieder	 in	 keiner	 Verbindung	 zueinander,	 doch	 die	 Kinder	
steigern	gemeinsam	 ihre	Lautstärke	und	 ihr	Tempo,	 so	dass	ein	gemeinsamer	Aus‐
druck	entsteht.	
5.  Musiziertechniken 
Ebenso	 liegen	 Versatzstücke	 in	 Form	 von	 Musiziertechniken	 vor.	 Ein	 Junge	 singt	
mehrere	Strophen	des	Schlagers	„So	ein	schöner	Tag“,	dabei	schleift	er	die	Töne	von	
unten	an	und	verwendet	Glottisschläge,	wie	sie	auch	im	Original	zu	hören	sind.	Ein	
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anderer	 Junge	nutzt	 im	Rahmen	einer	Beatbox‐Imitation	 ebenfalls	 ein	 stiltypisches	
Versatzstück.	Sein	Interviewpartner	hat	 ihn	dazu	durch	die	Ankündigung	inspiriert,	
mit	dem	Mund	Musik	machen	 zu	können.	Daraufhin	probiert	 er	dies	 ebenfalls	und	
gelangt	 von	 rhythmischen	 Silbengesängen	 immer	 mehr	 in	 eine	 konsonantische	
Vocussion	mit	Beatbox‐Charakter,	welche	nicht	nur	die	 entsprechenden	Zisch‐	und	
Plosiv‐Laute,	sondern	auch	dazu	passende	rhythmische	Kopfbewegungen	enthält.		
6.  Situationskonstituierende Rahmenbedingungen 
Schließlich	 bilden	 Versatzstücke	 auch	 die	 Rahmenbedingungen,	 um	 eine	 Situation	
eindeutig	 zu	 kennzeichnen.	 So	 werden	 Theatersituationen	 in	 fast	 allen	 Interviews	
durch	den	Vorhang	charakterisiert,	 für	Theater	und	Konzert	wird	ein	Publikum	als	
notwendig	erachtet	und	das	Verbeugen	darf	nach	der	Aufführung	nicht	fehlen.	Auch	
typische	Ansagetexte	wie	„Meine	Damen	und	Herren“	werden	diesbezüglich	herange‐
zogen.	
Funktionen 
Den	 Versatzstücken	 kommen	 drei	 zentrale	 Funktionen	 für	 den	 sinnstiftenden	Um‐
gang	mit	Musik	 zu.	 So	 bilden	 sie	Orientierungsanker	 für	musikalische	Erfindungen	
der	 Kinder,	werden	 aneignend	 in	 künstlerischen	Kontexten	 verwendet	 und	 stehen	
selbst	als	künstlerisches	Ausdrucksmittel	zur	Verfügung.	Sie	stellen	somit	im	Bedeu‐
tungszuweisungsprozess	 einen	 Ausgangspunkt	 dar,	 um	 individuelle	 Erfahrungsge‐
halte	 situationsbezogen	 aktualisieren	 zu	 können.	 Über	 den	Weg	 der	 Versatzstücke	
erhalten	neue	Eindrücke	und	Anregungen	subjektive	Anschlussfähigkeit,	Bekanntes	
wird	mit	Neuem	verbunden,	Neues	wird	anhand	von	Bekanntem	erfunden.	
1.  Orientierung 
Die	Orientierungsfunktion	kommt	in	einer	„individuellen“	und	einer	„generalisierten“	
Form	zum	tragen.	„Individuell“	meint	hier	spezifische	persönliche	Erinnerungen	bzw.	
Erfahrungen,	welche	herangezogen	werden,	um	sich	in	einer	Situation	zurechtzufin‐
den.	So	erzählt	ein	Junge	ausführlich	über	ein	Konzerterlebnis	und	singt	daraus	das	
Lied	der	„Spinne	Martha“	vor.	Ein	anderer	Junge	wünscht	sich	für	seine	Spielidee	Sei‐
le,	die	man	herumwirbelt	und	sein	Interviewpartner	macht	daraufhin	eine	kreisende	
Handbewegung	über	dem	Kopf.	Dies	erinnert	 ihn	vermutlich	an	eine	Erfahrung	mit	
einer	 ähnlichen	 Bewegung	 im	 Partytanz	 zu	 dem	 Schlager	 „Cowboy	 und	 Indianer“,	
denn	er	singt	daraus:	
	
	
Abb. 2: Notenbeispiel „Lasso“ 
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Die	 „generalisierte“	 Orientierungsfunktion	 betrifft	 gesellschaftlich	 konventio‐nali‐
sierte	Verhaltensweisen,	die	besonders	 in	den	 situationskonstituierenden	Rahmen‐
bedingungen	 zum	Ausdruck	kommen.	Ein	Mädchen	bringt	dies	durch	eine	Abgren‐
zung	besonders	deutlich	zum	Ausdruck.	Sie	möchte	Schneewittchen	als	Theaterstück	
aufführen	 und	 erklärt:	 „Da	 sagt	man	 immer	 ‚Meine	Damen	und	Herren‘,	das	 sag	 ich	
aber	jetzt	nicht.“	
2.  Aneignung 
Die	Aneignungsfunktion	von	Versatzstücken	liegt	ebenfalls	im	Charakteristikum	der	
subjektiven	Anschlussfähigkeit	 begründet.	 So	 sind	Versatzstücke	 zwar	 selbst	 keine	
Erfindungen	der	Kinder,	die	Kinder	nutzen	sie	 jedoch	kreativ	und	machen	dadurch	
etwas	Eigenes	daraus.	Besonders	deutlich	wird	dies,	wenn	explizit	die	Urheberschaft	
reklamiert	wird.	 So	 singt	 bzw.	 rappt	 ein	 Junge	den	 Song	 „Superhelden“	 der	Gruppe	
Apollo	3.	Er	lehnt	seine	Version	zwar	rhythmisch	und	textlich	an	das	Original	an,	er‐
gänzt	 aber	 eigene	 Texte	 und	 befindet	 sich	 gegenüber	 der	 Vorlage	 häufiger	 im	
Sprechgesang.	Auf	die	Frage,	ob	das	eine	Musik	sei,	die	er	schon	kenne,	antwortet	er	
„No“	und	die	Nachfrage,	ob	es	ausgedacht	sei,	bejaht	er.	Ebenso	kommentiert	er	eine	
halb	gesungene,	halb	gesprochene	Nacherzählung	der	Geschichte	rund	um	die	Hexe	
Lilli	mit	„ich	erfinde“.		
3.  Künstlerisches Ausdrucksmittel 
Schließlich	 kommt	 den	 Versatzstücken	 eine	 wesentliche	 Funktion	 im	 Rahmen	 der	
Elementaren	Musikpraxis	zu:	Die	Versatzstücke	stehen	den	Kindern	unmittelbar	für	
das	 künstlerische	 Gestalten	 zur	 Verfügung.	 Sie	 können	 gerade	 dann	 ein	 künstleri‐
sches	 Ausdrucksmittel	 sein,	 wenn	 noch	 kein	 ausdifferenziertes	 sowie	 möglicher‐
weise	professionalisiertes	Repertoire	 an	 Instrumental‐	 oder	Gesangstechniken	vor‐
liegt.		
In	der	MFE	wird	dem	Fehlen	instrumental‐	und	gesangstechnischer	Fertigkeiten	
auf	 didaktischer	 Ebene	 insbesondere	 durch	 Anregungen	 zur	 Exploration	 und	 zum	
Experiment	 begegnet.	 Indem	 Kinder	 Klangerzeuger	 ausprobieren	 und	 klangliche	
Möglichkeiten	von	Gegenständen,	 Instrumenten	oder	der	eigenen	Stimme	ausloten,	
schaffen	sie	die	Voraussetzungen	für	weiterführende	künstlerische	Tätigkeiten.	Ver‐
satzstücke	 sind	 dagegen	 individuell	 vorhandene	 Voraussetzungen,	 welche	 direkt	
dem	künstlerischen	Ausdruck	zur	Verfügung	stehen.	Sie	ermöglichen	ein	unmittelba‐
res	Musizieren	 und	 können	 somit	 als	 „Handwerkszeug“	 für	 die	 Elementare	Musik‐
praxis	im	Rahmen	der	MFE	aufgefasst	werden.	
Dies	wird	umso	deutlicher,	wenn	die	Vernetzung	der	Kategorie	 „Versatzstücke“	
mit	 anderen	 Auswertungskategorien	 betrachtet	 wird.	 So	 lässt	 sich	 beispielsweise	
eine	starke	Orientierung	an	der	Präsentation	des	künstlerischen	Produkts	erkennen.	
Die	 Kinder	 stellen	mithilfe	 von	 Versatzstücken	 verschiedene	 Präsentationsrahmen	
her,	 indem	sie	Mikrophone	oder	Audioaufnahmen	sowie	eine	Bühne	nutzen	wollen	
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und	dafür	auch	Publikum	einfordern.	Die	Präsentation	eigener	Kompetenz	und	das	
Erhalten	von	Bestätigung	spielen	dabei	ebenfalls	eine	wichtige	Rolle.	Versatzstücke	
dienen	hier	möglicherweise	dazu,	die	Erwartungen	an	die	eigene	künstlerische	Kom‐
petenz	 zu	 befriedigen,	 z.	B.	 im	Abgleich	 der	Hörerwartung	mit	 der	 Ausführung	 be‐
stimmter	Lieder	oder	Musiziertechniken.		
Musikalisches Handeln auf der Ein‐ und Ausdrucksebene 
Insbesondere	 im	 Zusammenhang	mit	 der	 letztgenannten	 Funktion	 von	 Versatzstü‐
cken	(künstlerisches	Ausdrucksmittel)	soll	an	dieser	Stelle	eine	didaktische	Perspek‐
tive	 auf	 diese	 induktiv	 gewonnene	 Kategorie	 eingenommen	 werden.	 Damit	 ist	 sie	
auch	an	bereits	bestehende	didaktische	Ansätze	anzubinden.	
Für	die	MFE	sind	vielseitig	didaktisch	aufgearbeitete	explorative	und	experimen‐
telle	Vorgehensweisen	zum	Umgang	mit	Musik	zu	finden,	so	werden	z.	B.	Alltagsma‐
terialien	 auf	 ihre	 klanglichen	Möglichkeiten	 hin	 untersucht	 oder	 Experimente	 zum	
Einfluss	 der	 Körperspannung	 oder	 ‐haltung	 auf	 den	 Klang	 der	 Sprech‐	 oder	 Sing‐
stimme	durchgeführt.	Auf	diesem	Weg	können	Kinder	 sich	einen	eigenen	Eindruck	
von	musikalischen	 Ausdrucksweisen	 verschaffen	 und	 somit	 auch	 ein	 Ausdrucksre‐
pertoire	anlegen.	Diese	experimentelle	und	prozessorientierte	Haltung	kommt	auch	
in	den	von	Michael	Dartsch	formulierten	Prinzipien	der	Elementaren	Musikpädago‐
gik	zum	Ausdruck.	Er	nennt	insgesamt	„die	Orientierung	am	Spiel,	am	Experiment,	an	
der	Kreativität,	am	Prozess,	am	Einbeziehen	von	vielerlei	Ausdrucksmedien,	am	Kör‐
per,	 am	Aufbau	 von	Beziehungen	 und	 an	 der	 grundsätzlichen	Offenheit	 des	Unter‐
richts“	(Dartsch,	2008,	S.	16).	
Meine	Forschungsergebnisse	legen	es	nahe,	dem	Umgang	mit	Versatzstücken	und	
der	häufig	damit	verbundenen	Orientierung	an	der	Präsentation	eines	künstlerischen	
Produkts	 einen	 vergleichbaren	 didaktischen	 Stellenwert	 zuzuweisen	 wie	 der	 pro‐
zessorientierten	Exploration	oder	dem	Experiment.	
Explorative	Vorgehensweisen	dienen	in	erster	Linie	dem	Eindruck,	also	dem	Zu‐
gang	zu	Neuem	und	Unbekanntem	und	der	nachfolgenden	Integration	des	Neuen	in	
das	eigene	Ausdrucksrepertoire.	Versatzstücke	ermöglichen	demgegenüber	den	un‐
mittelbaren	künstlerischen	Ausdruck,	da	sie	bereits	im	Ausdrucksrepertoire	vorhan‐
den	sind	und	in	die	MFE	„mitgebracht“	werden.	Die	Ebenen	von	Ein‐	und	Ausdruck	
stehen	dabei	in	einer	dynamischen	Verbindung:	Elemente	des	Eindrucks	können	z.	B.	
durch	 Vertiefung,	 Selektion	 und/oder	 Übung	 für	 den	 künstlerischen	 Ausdruck	 ge‐
nutzt	werden.	Zugleich	können	durch	Modifikationen	oder	neue	Kontextualisierun‐
gen	von	Versatzstücken	wieder	Orientierungswege	eröffnet	und	neue	Eindrücke	ge‐
schaffen	werden.	 Darüber	 hinaus	 lässt	 sich	 auch	 in	 Bezug	 auf	 die	 Interaktion	 zwi‐
schen	Lehrkräften	und	Kindern	eine	Zweiseitigkeit	von	Explorationen	und	Versatz‐
stücken	 ableiten:	 Explorationen	 generieren	 vielfach	 Fragen	 (z.	B.	 an	 die	 Lehrkraft	
hinsichtlich	Unterstützung	oder	Deutungsmöglichkeiten),	präsentierte	Versatzstücke	
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generieren	 dagegen	 eher	 Antworten	 (z.	B.	 durch	 Erläuterungen	 für	 die	 Lehrkraft		
oder	durch	deren	Lob	und	Aufmerksamkeit).5	
Zusammenfassend	 ist	 festzustellen,	 dass	 anhand	 der	 Versatzstücke	 Inhalte	 der	
kindlichen	musikbezogenen	Enkulturation	erkennbar	werden.	Über	Sprache,	vokalen	
Ausdruck	 oder	 Körperklänge	 können	 die	 Kinder	 Verbindungen	 zu	 ihren	 habituell	
verankerten	musikbezogenen	Vorerfahrungen	herstellen	und	diese	–	mehr	oder	we‐
niger	 explizit	 –	 auch	 an	 ihre	 Interaktionspartner	 vermitteln.	 Die	 Verwendung	 von	
Versatzstücken	ermöglicht	 einen	unmittelbaren	Weg	 in	künstlerische	Prozesse.	Zu‐
gleich	 können	Versatzstücke	 eine	Referenz	 für	 eigene	 künstlerische	Maßstäbe	 dar‐
stellen,	 indem	(musikalische)	Elemente	aufgegriffen	werden,	die	persönlich	bedeut‐
sam	sind.	Die	gestalterische	Leistung	liegt	nicht	im	„Neu‐Erfinden“,	sondern	im	„Neu‐
Anwenden“	musikalischer	und	musikbezogener	Elemente.		
Auf	der	Grundlage	der	dargestellten	Ergebnisse	wird	daher	hier	von	einer	colla‐
gierenden,	 reproduzierenden	 und	 rekombinierenden	 kindlichen	 Kreativität	 ausge‐
gangen,	welche	 in	der	musikbezogenen	Alltagspraxis	der	Kinder	verwurzelt	 ist.	Die	
Versatzstücke	dienen	dabei	als	sinnstiftende	Elemente	und	somit	als	Ausgangpunkte	
für	Bedeutungszuweisungen.	Dies	zum	einen,	 indem	„Neu‐Erfundenes“	im	„Bekann‐
ten“	 subjektive	 Anschlussfähigkeit	 erhält.	 Zum	 anderen	 kann	mithilfe	 des	 Versatz‐
stücks	die	 eigene	Bedeutungszuweisung	nach	 außen	 getragen	werden,	 sofern	 auch	
den	 Interaktionspartnern	 das	 Versatzstück	 und	 gegebenenfalls	 dessen	 „Entnahme‐
kontext“	bereits	bekannt	sind.	
Ausblick 
Es	 ist	 anzunehmen,	 dass	mit	 der	Nutzung	 von	Versatzstücken	 in	 der	MFE	 zugleich	
eine	gesteigerte	Durchlässigkeit	des	Unterrichts	für	den	musikbezogenen	Alltag	der	
Kinder	unterstützt	wird.	So	können	einerseits	Inhalte	der	MFE	kontinuierlich	in	das	
persönliche	Umfeld	der	Kinder	ausstrahlen	und	andererseits	kann	die	Musik(‐praxis)	
aus	 der	 Familie,	 der	 Kita,	 dem	 Freundeskreis	 oder	 den	 jeweils	 rezipierten	Medien	
auch	verstärkt	Eingang	in	die	MFE	finden.	Zur	Sammlung	von	Versatzstücken	eignen	
sich	beispielsweise	Portfolios,	welche	als	Bildungsdokumentationen	gemeinsam	von	
Kindern	 und	 Lehrkräften	 im	MFE‐Unterricht	 erstellt	werden	 können.6	 Auch	Audio‐
aufnahmen	von	Versatzstücken	können	zu	Portfolio‐Inhalten	werden	und	damit	zu‐
gleich	als	Anregung	für	anschließende	Unterrichtsthemen	dienen.	
																																								 															
5	 Diese	Zweiseitigkeit	war	in	der	hier	dargestellten	Interviewstudie	wiederholt	zu	beobachten.	
6	 „Das	 Portfolio	 ist	 eine	 zielgerichtete	 Sammlung	 von	 Dokumenten	 –	 sowohl	 der	 Kinder	 als	
auch	 der	 pädagogischen	 Fachkräfte	 und	 Eltern.	 Darin	 fließen	 Beobachtungsergebnisse	 der	
Erwachsenen	und	die	Werke	der	Kinder	 zusammen	und	machen	dadurch	die	Bildungspro‐
zesse	und	Entwicklungsverläufe	eines	Kindes	sichtbar.	Kinder,	Fachkräfte	und	Eltern	haben	
so	die	Möglichkeit,	eigene	Handlungen	und	Vorgehensweisen	zu	reflektieren	und	zur	Grund‐
lage	von	nächsten	Schritten	zu	machen.“	(Regner	&	Schubert‐Suffrian,	2011,	S.	12)	
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Weiterführend	sind	Projekte	und/oder	Inszenierungen	mit	Versatzstücken	denk‐
bar.	 Die	 Verknüpfung	 mitgebrachter	 Versatzstücke	 in	 einen	 größeren	 Zusammen‐
hang	wie	z.	B.	eine	Aufführung	oder	eine	eigene	CD‐Produktion	erfolgt	dann	gemein‐
sam	durch	die	Kinder	und	die	Lehrkraft.	
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